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Zmiany w nieréwnos$ciach edukacyjnych
w Polsce. Uwagi polemiczne do tekstu
Zbigniewa Sawinskiego ,,Gimnazja wobec
nierownosci spotecznych”

MicHAL SITEK

Instytut Badan Edukacyjnych*

Zbigniew Sawinski w tekécie opublikowanym w EDUKACJI (,,Gimnazja wobec nieréwnosci spolecznych”,
Edukacja,135(4),2015) twierdzina podstawieanalizdanych programu OECD PISA z1at2000-2012, zereforma
gimnazjalna nie spowodowala zmniejszenia nieréwnosci w polskiej edukacji: znaczenie pochodzenia spo-
fecznego dla osiggnie¢ uczniéw utrzymywato sie na podobnym poziomie jak przed reforma, nie zmniejszyt si¢
znaczgcowplywpochodzeniaspolecznego nawyborszkoly$redniej,a obserwowane wPolscerdéznicowaniesie
gimnazjow nie doprowadzito do wzrostu nieréwnoéci edukacyjnych. W artykule przedstawiono argumenty
metodologiczne i wyniki powtdrnej analizy danych PISA wskazujace na zmiany w szerzej rozumianych nie-
réwnosciach edukacyjnych. Migdzy 2000 a 2012 r. (a) nie zmienita si¢ wprawdzie sita zwigzku wynikow osia-
ganych przez pigtnastolatkow ze statusem spoleczno-ekonomicznym rodzin uczniow, ale: (b) zmniejszyto
sie zréznicowanie wynikéw, co bylo przede wszystkim zastuga poprawy wynikéw najstabszych ucznidw;
(c) zmniejszyly sie roznice miedzy uczniami o niskim i wysokim statusie spoleczno-ekonomicznym;
(d) zmniejszyl si¢ wptyw pochodzenia spolecznego na wybdr szkoty ponadgimnazjalnej. Wplyw ten jest
w duzej mierze bezpo$redni: nie jest zaposredniczony przez osiagniecia edukacyjne uczniéw. W polemice
podkreslono takze zlozono$¢ tzw. reformy gimnazjalnej, ktéra nie ograniczyla sie jedynie do wprowadze-
nia gimnazjoéw. Wskazano na role innych czynnikéw, ktére utrudniaja analizowanie efektéw reformy gim-
nazjalnej w kategoriach przyczynowo-skutkowych, w tym przede wszystkim na role nieobserwowanych
w badaniu PISA zmiennych dotyczacych zmian zachodzacych w srodowisku uczenia si¢ kolejnych kohort
uczestniczacych w badaniu.

SLOWA KLUCZOWE: badania osiggnie¢ ucznidw, nieréwnosci edukacyjne, selekcja szkolna, pochodzenie
spoleczne, $ciezki edukacyjne.

Artykul Zbigniewa Sawinskiego jest
waznym glosem w dyskusji nad kon-
sekwencjami reformy edukacyjnej z 1999 r.
dla nieréwnosci edukacyjnych. Autor sfor-
mutowal trzy hipotezy, ktére zweryfiko-
wal na podstawie danych pochodzgcych
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z badania PISA OECD. Hipotezy odnosza
sie do kwestii dynamiki zwiazku statusu
spoleczno-ekonomicznego rodzin z osiag-
nieciami edukacyjnymi uczniéw i wyborem
szkoly éredniej oraz do zwiazku nieréwno-
$ci edukacyjnych ze zmianami zréznicowa-
nia miedzyszkolnego. Sawinski twierdzi, ze
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nieréwnosci w Polsce nie ulegly zmianie, na
co dowodem sg przede wszystkim podobne
warto$ci korelacji miedzy wskaznikiem
statusu spoleczno-ekonomicznego a wyni-
kami PISA. Drugg czes$¢ artykutu Sawinski
poswiecit rozwazaniom na temat zwigzkow
miedzy zréznicowaniem miedzyszkolnym
a nieréwnosciami edukacyjnymi. W tych
rozwazaniach autor wprowadzil nowe
watki i poréwnania miedzykrajowe, dos¢
luzno zwigzane z tytulowym zagadnieniem
»wplywu reformy gimnazjalnej na nieréw-
nosci edukacyjne”. Watek poréwnawczy
zastuguje na osobne potraktowanie i nie
bedzie poruszany w tej polemice.

Dwie tradycje badan
nad nierdwno$ciami edukacyjnymi

Zbigniew Sawinski odwolat si¢ do dwdch
tradycji badan nierdwnosci. Pierwsza wigze
sie z badaniami stratyfikacji spoteczne;.
W tradycji tej dominuje poglad o trwalosci
nierownosci edukacyjnych. System eduka-
cyjny moze sprzyja¢ wyréwnywaniu szans,
ale przede wszystkim stuzy reprodukowaniu
istniejacego porzadku i nierdwnosci spolecz-
nych. Teza o trwaloéci nieréwnosci eduka-
cyjnych jest mocno ugruntowana w teoriach
socjologicznych i badaniach empirycznych,
co Sawinski stusznie podkreslit w przegla-
dzie dotychczasowych krajowych i zagra-
nicznych badan empirycznych. Nie wspo-
mnial jednak, ze w literaturze socjologiczne;j
z ostatnich dwoch dekad, pojawily sie glosy,
mowiace, ze zwigzek miedzy pochodze-
niem spolecznym a szeroko rozumianymi
osiagnieciami edukacyjnymi stabnie (zob.
np. Breen, Luijkx, Miller i Pollak, 2009;
Ganzeboom i Treiman, 2014; Marks, 2014).
Zabraklo takze zastrzezenia, ze w przywo-
tywanych badaniach rézny jest horyzont
czasowy analiz. Czesto nie sg to lata, a dzie-
sieciolecia i r6znie definiuje si¢ nieréwnosci
edukacyjne: najczesciej chodzi o dziedzicze-
nie wyksztalcenia lub pozycji spotecznej lub

o szanse przejscia kolejnych progéw eduka-
cyjnych w zalezno$ci od pochodzenia spo-
tecznego. W tej tradycji badawczej rzadko
analizuje si¢ zwiazki pochodzenia spolecz-
nego z osiggnieciami szkolnymi.

Druga tradycja sa badania nad konse-
kwencjami zmiany struktur i instytucji
edukacyjnych dla nieréwnosci edukacyj-
nych. Wnioski z wielu badan pokazuja, ze
sposob organizacji systemu edukacji ma
konsekwencje dla nieréwnosci spolecznych.
W literaturze podkresla si¢ rozne wymiary
réznicujgce systemy edukacyjne (zob.
np. Kerckhoff, 2001), takie jak: centralizacja
decyzji dotyczacych podstaw programowych
i programéw nauczania (standaryzacja),
réznice w organizacji nauczania i podziatu
ucznidéw na $ciezki ksztalcenia (stratyfika-
cja) czy ukierunkowania systemu edukacji
na ksztalcenie konkretnych umiejetnosci
zawodowych (w opozycji do ksztalcenia
umiejetno$ci ogolnych). Konsekwencje rdz-
nic w rozwigzaniach instytucjonalnych sa
widoczne przede wszystkim w przejsciach
edukacyjnych i przejsciu na rynek pracy
(Shavit i Muller, 1998). Ale analizowane sg
tez ich konsekwencje dla osiggnie¢ eduka-
cyjnych. Sawinski skupit si¢ na tylko jednym
z wymiaréw zroznicowania: wczesnym lub
pdiniejszym dzieleniu uczniéw na $ciezki
ksztalcenia. Zgodnie z przewidywaniami
z badan poréwnawczych, pdzniejsza selek-
cja sprzyja nizszemu zwigzkowi miedzy
statusem spoleczno-ekonomicznym (SES)
rodziny ucznia, a osiggnieciami uczniow
(zob. Betts 2011; Horn, 2009; Lavrijsen i Nic-
aise, 2015; Van de Werfhorst i Mijs, 2010).
Ale wiek dzielenia uczniéw na poszczegélne
$ciezki (tzw. tracking) to tylko element
wiekszej calosci organizacji systemu eduka-
cji. Dobrym przykladem innego, waznego
mechanizmu mogacego wplywac na nieréw-
nosci edukacyjne sg jednolite, ogolnokrajowe
egzaminy (Bol, Witschge, Van de Werfhorst
i Dronkers, 2014). Poszczegolne systemy
edukacyjne roznig sie takze pod wzgledem
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autonomii szkol, udziatu sektora prywatnego
czy zakresu mozliwosci wyboru szkoly przez
uczniéw, a co za tym idzie - konkurencji
miedzy szkotami. Kazdy z tych czynnikéw
moze wzmacnia¢ lub ostabia¢ nieréwnosci
edukacyjne. Poszczegdlne wymiary zroz-
nicowania systemow edukacyjnych tez sg
wspolzalezne. Przykladowo testy i egzaminy
oddzialujg silniej, jesli szkoty maja wicksza
autonomie i mogg reagowac na bodzce two-
rzone przez wyniki testéw (zob. przeglad
badan w: Hanushek i Woessman, 2011).
Sawinski nie opisal zakresu zmian wpro-
wadzonych w Polsce. Z tytulu i lektury
tekstu mozna odnie$¢ wrazenie, Ze sama
reforma ograniczyla si¢ (poprzez wprowa-
dzenie gimnazjow) jedynie do wydluzenia
o rok powszechnej, ogdlnoksztalcacej edu-
kacji. Tymczasem tytulowa ,reforma gim-
nazjalna” byla ztozong interwencjg, na ktora
- obok przywrdécenia gimnazjum - ztozyly
sie m.in.: dokonczenie procesu decentraliza-
cji, a wiec przekazanie odpowiedzialnosci za
niemal wszystkie szkoty gminom i powiatom
oraz zwigzana z tym zmiana modelu finan-
sowania szkol, zmiany w zasadach awansu
zawodowego nauczycieli czy wprowadze-
nie egzaminéw zewnetrznych. Obserwo-
wane efekty reformy sg wiec wypadkowsa
efektéow zmian tych elementéw. Wigzanie
efektéw zmian z gimnazjami wydaje si¢
logiczne. Wydtuzyty one edukacje ogdlnag,
co moglo mie¢ znaczenie zwlaszcza dla tych
ucznioéw, ktorzy w poprzednim systemie tra-
filiby weze$niej do zasadniczych szkoét zawo-
dowych. Ci uczniowie najbardziej skorzystali
na reformie, bo w ,,starym systemie” mieliby
mniej lekcji matematyki, jezyka polskiego
czy przedmiotéw przyrodniczych (Jakubow-
ski, Patrinos, Porta i Wisniewski, 2016). Jest
to przekonujace wyjasnienie. Wiele analiz
pokazuje, ze wcze$niejsze rozpoczynanie
nauki, wydluzenie roku szkolnego czy liczby
lat obowigzku szkolnego, moze przynosic
wieksze korzysci grupom defaworyzowanym
(zob. np. przeglad badan w: Raudenbush

i Eschman, 2015). Ale dzialanie tego mecha-
nizmu i jego konsekwencje dla nieréwnosci
edukacyjnych sa zlozone i nieoczywiste.
Nie mozna wiec twierdzi¢, ze obserwowane
zaleznoéci lub ich brak $wiadczg o skutkach
samego przywrocenia gimnazjow.
Zlozonos¢ reformy edukacji i trudno$¢
rozdzielenia efektow poszczegolnych zmian
nie jest jedynym problemem w proébach
wyjasniania efektéw reform edukacyjnych.
Zdaniem Sawinskiego zasadnicza trudnos¢
interpretowania konsekwencji reform polega
na odréznieniu zmian w nieréwnosciach edu-
kacyjnych od zmian w poziomie nieréwnosci
spolecznych. Sawinski przywotat to pojecie
hastowo, pokazujgc wskaznik zréznicowania
dochoddéw Giniego i réznice wartosci tego
wskaznika miedzy krajami z lat 2013-2014.
Ale postuzenie si¢ warto$cig tego wskaznika
z tylko jednego punktu czasu niewiele mowi.
Zréznicowania dochodéw zmieniato sie zna-
czaco w Polsce. Poréwnujac wyniki uczniow
urodzonych w latach 1984-1996', Sawinski
zatozyl, ze uczniéw tych rdznicuje jedy-
nie to, Ze jedni juz uczyli si¢ w gimnazjach,
ainnijeszcze w starym systemie. Tymczasem
poszczegdlne kohorty réznig si¢ zaréwno pod
wzgledem zmiennych, ktére mozemy w bada-
niu PISA kontrolowac¢ (jak np. SES rodzicow
ucznia), jak i zmiennych nieobserwowanych.
Problemy interpretowania zmian w czasie
dobrze ilustruje dynamiczna perspektywa
rozwoju umiejetnosci Jamesa Heckmana
i wspolpracownikéow (Cunha i Heckman,
2007; 2009; Heckman i Mosso, 2014; por.
takze Raudenbush i Eschmann, 2015). Umie-
jetnosci 1 roznice w umiejetnosciach piet-
nastolatkéw kumulujg efekty uczenia sie
w réznych okresach zycia zaréwno w $rodo-
wisku rodzinnym, jaki w szerszym otoczeniu
- wtym winstytucjach edukacyjnych — a sam
rozwoj umiejetnosci zalezy od wezesniejszych

! 'W badaniu PISA populacjg s osoby, ktére ukonczyty
15 lat. W latach 2000-2012 byly to osoby urodzone odpo-
wiednio w latach: 1984, 1987, 1990, 1993 i 1996.
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réznic rozwojowych. W ksztattowaniu tych
zroznicowan znaczenie ma nie tylko status
spoleczno-ekonomiczny, lecz takze inne
czynniki srodowiskowe, ktore sg w réznym
stopniu powigzane z SES. Naduzyciem jest
wiec przypisywanie réznic indywidualnych
tylko i wylgcznie okresowi nauki w gim-
nazjach. Pomijamy wéwczas zmiany w od-
dzialywaniach edukacyjnych w srodowisku
rodzinnym czy inne, niezwigzane z reforma
gimnazjalng, zmiany zachodzace w edukacji
przedszkolnej i polskiej szkole w ostatnich
20 latach.

Czym s3 nierownosci edukacyjne?

Zbigniew Sawinski przyjal waskie rozu-
mienie nieréwnosci edukacyjnych, ktore
nie odzwierciedla wielowymiarowosci zja-
wiska nieréwnosci. Problem nieréwnosci
sprowadzil jedynie do korelacji miedzy SES
rodzicéw a poziomem umiejetnosci ucz-
niéw, a w przypadku procesow selekcji do
szkot $rednich lub ponadgimnazjalnych - do
korelacji wyksztalcenia rodzicéw z wyborem
szkoly. Takie podejs$cie wydaje sie logiczne
i jest zgodne z tradycja badan stratyfikacji
spotecznej: wskazniki korelacji dajg odpo-
wiedz na pytanie o to, na ile pozycja spo-
teczna dzieci jest skorelowana z pozycja
spoleczng rodzicéw. W przypadku analiz
Sawinskiego pytamy o to, w jakim stopniu
osiagniecia uczniéw czy wybdr szkoty mozna
przewidzie¢ na podstawie informacji o SES
rodzicéw. Nie jest to jednak jedyna, a tym
bardziej najwazniejsza perspektywa, z kto-
rej mozna rozpatrywa¢ nieréwnosci eduka-
cyjne. Warto$¢ wspolczynnika korelacji nie
informuje o tym, czy i jak bardzo réznig si¢
wyniki uczniéw o niskim i wysokim statu-
sie spofeczno-ekonomicznym rodziny, i jakie
jest zroznicowania tych wynikéw. Spodzie-
wamy sig, ze uczniowie z niskim SES beda
osiggad stabe wyniki, a uczniowie z wysokim
SES - lepsze, ale wskaznik korelacji o tym nie
informuje. Pelny obraz nieréwno$ci wymaga

wgladu w zréznicowanie umiejetnosci ucz-
niéw. Zapewne dlatego w wielu publikacjach
obok wskaznikéw korelacji pokazuje si¢ takze
wskazniki zréznicowania, np. réznice mie-
dzy skrajnymi percentylami (zob np. OECD,
2013; UNICEF, 2016). Watek zréznicowania
wynikéw uczniéw pojawil sie w tekscie Zbi-
gniewa Sawinskiego, ale jedynie w kontekscie
rozwazan o zréznicowaniu miedzyszkolnym
i jego zwigzku z nieréwno$ciami edukacyj-
nymi. Jest to zaskakujgce, bo zmniejszenie
odsetka najstabszych uczniéw czy poprawa
$rednich wynikéw polskich uczniéw byla
i jest szeroko komentowana nie tylko
w raportach miedzynarodowych PISA.

Zmiany nierownosci edukacyjnych
miedzy latami 2000 a 2012: SES rodzicow
i wyniki pietnastolatkow w badaniu PISA

Miedzy 2000 a 2012 r. mieliémy do
czynienia nie tylko ze wzrostem srednich
wynikéw kolejnych kohort polskich piet-
nastolatkéw w tescie PISA, lecz takze ze
zmniejszeniem zréznicowania wynikow.
Sawinski wspomnial co prawda o poprawie
wynikow polskich ucznidw, ale nie skomen-
towal zmian w zréznicowaniu wynikoéw i nie
dostrzegt zwiazku tej poprawy ze zmianami
w nieréwnosciach edukacyjnych.

Zmiany wynikow pietnastolatkow
w latach 2000-2012 ilustrujg statystyki opi-
sowe przedstawione w Tabeli 1. Dane doty-
czg tylko umiejetnosci rozumienia tekstu, bo
tylko te umiejetno$¢ mozna w uprawniony
sposob poréwnywacé od 2000 r. W edycji
badania PISA z 2003 r. zmieniono definicje
umiejetnosci matematycznych, a od 2006 r.
- definicje umiejetno$ci rozumowania
w naukach przyrodniczych. Poréwnywanie
wynikéw uzyskanych przez uczniéw w tescie
z matematyki i rozumowania w naukach
przyrodniczych z 2000 r. z pdzniejszymi edy-
cjami jest wiec nieuprawnione. Roznice mie-
dzy medianga 10.190. percentylem pokazuja,
ze zrdznicowanie zmalalo po obu stronach
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rozktadu, a w jeszcze wiekszym stopniu
- miedzy najstabszymi uczniami a mediang.
Poprawie $rednich wynikéw osigganych
przez kolejne kohorty uczniéw towarzyszyto
zmniejszenie réznic miedzy uczniami. Warto
takze spojrze¢ na analogiczne dane dotyczace
zmian obliczonego przez OECD syntetycz-
nego wskaznika statusu spofeczno-ekono-
micznego (ESCS). Jego warto$¢ wzrosta, co
$wiadczy o relatywnej poprawie tego wskaz-
nika dla Polski w stosunku do $redniej dla
krajéw OECD. Nie ma natomiast jednoznacz-
nego trendu w jego zréznicowaniu. Ozna-
cza to, ze w Polsce poprawil sie przecietny
status spoleczno-ekonomiczny (np. wzrosto
przecigtne wyksztalcenie rodzicéw, rodzice
wykonuja bardziej prestizowe zawody, wzro-
sta zamozno$¢ gospodarstw domowych
i wyposazenie ich w rézne dobra), ale nie
odnotowano znaczacych zmian w zréznico-
waniu SES rodzicéw pigtnastolatkow.
Analizujac zwigzek miedzy pochodze-
niem spolecznym a osiggnieciami uczniow
w tescie PISA, Zbigniew Sawinski zalozyl, ze
ma on charakter liniowy. Obliczyt korelacje
dla kazdej edycji badania, poréwnat prze-
dziaty ufnosci tych oszacowan i stwierdzil,

Tabela 1
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ze nie ma podstaw do odrzucenia hipo-
tezy, ze wpltyw pochodzenia na osiagniecia
szkolne byt taki sam przed i po reformie.
W waskim rozumieniu, w ktérym przez
wplyw pochodzenia na osiggniecia rozumie
sie site zwigzku miedzy tymi dwoma zmien-
nymi, rzeczywiscie tak jest. Bardziej ztozony
obraz mozna uzyska¢, przygladajac sie roz-
nym wymiarom nieréwnosci.

Prostym i wygodny narzedziem umoz-
liwiajagcym analize nieréwnosci jest ana-
liza regresji. Pozwala ona oceni¢ nie tylko
site zwigzku miedzy statusem spoteczno-
-ekonomicznym, lecz takze wnioskowac
o poziomie umiejetno$ci uczniéw oraz ona-
chyleniu krzywej regresji, ilustrujacej roz-
nice miedzy uczniami o niskim i wysokim
poziome wskaznika SES (zob. Willms, 2003).
W analizach uwzglednilem tez inne infor-
macje: klase, do ktorej uczeszczat uczen, oraz
informacje o jego plci. Szczegdlne znaczenie
ma informacja o klasie. We wszystkich edy-
cjach badania populacje zdefiniowano w ten
sam sposob: byly to osoby, ktore ukonczyty
15. rok w zycia. Jednak w 2000 r. w polskiej
edycji badania wzigli udzial uczniowie klasy
pierwszej réznych rodzajow szkoét srednich

Zmiany w poziomie i zréznicowaniu umiejetnosci czytania oraz zmiany wartosci wskaznika ESCS
w latach 2000-2012, mierzone sredniq, odchyleniem standardowym oraz réznicami miedzy wybranymi

percentylami
Edycja badania

Wyniki PISA  Wskaznik 2000 2003 2006 2009 2012
M 479,1 496,6 5076 500,5 518,2
SD 99,8 95,9 100,2 89,2 87,3

Czytanie Réznica P90 — p10 260 242 259 230 222
Réznica P50 — P10 144 127 139 122 118
Réznica P90 — P50 117 115 121 108 104
M -0,62 -0,41 -0,57 -0,30 -0,21
SD 0,84 0,92 0,83 0,81 0,90

ESCS Réznica P90 - P10 2,25 2,42 2,27 2,15 2,35
Réznica P50 — P10 0,82 0,88 0,80 0,67 0,80
Réznica P90 — P50 1,43 1,54 1,46 1,48 1,55
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funkcjonujacych przed reformg z 1999 r.:
liceow ogolnoksztatcacych, technikow
i zasadniczych szkoét zawodowych. Pomi-
nieto wiec uczniow powtarzajacych klase lub
z innych powoddéw ,,opdznionch” wzgledem
typowej klasy — w2000 r. uczacych sie wcigz
w szkolach podstawowych (o tym, ze stanowi
to zrédlo obciazen w poréwnaniach mie-
dzy edycjami badania PISA, wspomniano
w polskim raporcie z badania; zob. Haman,
2004). W badaniu PISA 2003 zdecydowana
wiekszo$¢ badanych stanowili uczniowie
trzeciej klasy gimnazjum, ale badano takze
pietnastolatkow uczacych sie w nizszych
klasach gimnazjum i niewielkg liczbe ucz-
niow uczacych sie w szkotach ponadgim-
nazjalnych. Wprawdzie pietanstolatkow
uczacych sie w pierwszej lub drugiej klasie
gimnazjum bylo niewielu (ok. 4-5%), jednak
mieli oni znacznie nizszy wynik niz ucznio-
wie uczacy sie¢ w klasie trzeciej (w 2003 r.
byto to az 153 pkt na skali PISA, w 2012 r.
- ok. 108 pkt). Ple¢ jest waznym predyktorem
umiejetnosci uczniow, wiec uwzglednienie
tej zmiennej pomaga zmniejszy¢ blad osza-
cowania efektu SES.

Zmienng ESCS wystandaryzowano dla
kazdej edycji (M = 0; SD = 1). W ten sposob
uniknieto problemu rozréznienia wptywu
zmiany wartos$ci i zréznicowania tego
wskaznika SES. Warto tez podkresli¢, ze na
potrzeby analiz zalozyli§my, Ze rzetelno$¢
wskaznika ESCS nie zmieniata sie w czasie.
Niska rzetelno$¢ zmniejsza wartosci korela-
cji, wiec rdznice rzetelnosci w czasie moga
powodowaé zawyzanie lub zanizanie efek-
tow uzyskiwanych w analizach statystycz-
nych. Pominigto tez kwestie modelowania
wskaznika ESCS, a wiec wzajemnych relacji
miedzy wskaznikiem zasobéw domu rodzin-
nego, statusu zawodowego i wyksztalcena
rodzicéw (interesujace analizy tej kwestii
mozna znalez¢ w: Pokropek, Borgonovi
i Jakubowski, 2015, ale autorzy ograniczyli
sie do poréwnan miedzy krajami, a nie do
poréwnan w czasie).

Aby utatwi¢ poréwnania miedzy latami,
analizy przeprowadzono na polaczonym
zbiorze z wszystkich edycji PISA. Poniewaz
w regresji uwzgledniono interakcje poszcze-
golnych edycji z rokiem badania i interak-
cje wszystkich innych zmiennych z edycja
badania, uzyskane wyniki s réwnowazne
z regresjami dla poszczegélnych lat. Modele
zakltadajg stalg wariancje w poszczegol-
nych edycjach badania PISA. Zastosowanie
modeli uwzgledniajacych heteroskedastycz-
no$¢ wariancji w poszczegdlnych edycjach
PISA (model FGLS, feasible generalized least
squares) wykazuje niewielkie roznice w osza-
cowaniach bledéw standardowych parame-
trow w stosunku do klasycznego modelu
regresji liniowej (OLS).

Odpowiedz na pytanie o zmiane sily
zwigzku miedzy SES a wynikami ucznidow
sprowadza si¢ do zweryfikowania efektu
interakcyjnego miedzy wskaznikiem ESCS
arokiem badania (zmian w nachyleniu krzy-
wej regresji) — bardziej stroma krzywa ozna-
cza wiekszy wplyw SES na wyniki. Wyniki
pokazano w aneksie (Tabela A2).

Modele regresji obliczone dla poszcze-
golnych edycji badania PISA potwierdzity
wnioski Sawinskiego odnoszace si¢ do kore-
lacji miedzy SES rodzicdw ucznia a wyni-
kami. Oszacowania wspotczynnikow deter-
minacji statusowej z poszczegolnych edycji
sg nierozroznialne statystycznie. Nie zmie-
nia tego nieznaczne odchylenie od liniowo-
$ci zwigzku miedzy wynikami PISA a ESCS
(o czym $wiadczy istotnie statystyczny
efekt kwadratu zmiennej ESCS). Natomiast
wyniki analiz na polaczonych zbiorach
danych PISA (zob. Tabela Al w aneksie)
dostarczaja dodatkowych informacji. Po
pierwsze, miedzy 2000 a 2012 r. wida¢ zna-
cz3ace zmiany w poziomie umiejetnosci ucz-
nidw. Jesli zalozy¢, ze poziom umiejetnosci
ma znaczenie w przechodzeniu na wyzsze
szczeble edukacji, pozwala skuteczniej kon-
kurowa¢ na rynku pracy albo lepiej funkcjo-
nowac w zyciu spolecznym i obywatelskim,
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Rysunek 1. Oszacowania efektéw krancowych z modelu regresji liniowej (przyrostéw wzgledem 2000 r.
w punktach na skali PISA) dla uczniéw o réznym statusie spoteczno-ekonomicznym rodziny.

Na rysunku przedstawiono takze btedy oszacowan (Cl 95%). Oszacowania przy kontroli ptci ucznia dla uczniow
uczacych sie w typowej dla wieku klasie (w 2000 r. byta to pierwsza klasa szkoty sredniej, w latach 2003-2012
—trzecia klasa gimnazjum). Oszacowania z modelu 3 przedstawionego w aneksie (Tabela Al).

to fakt ten ma znaczenie dla nieréwnosci
edukacyjnych i spolecznych. Po drugie,
poprawa w wiekszym stopniu dotyczyla ucz-
niéw o niskim SES. Zmiana jest nieznaczna,
a oszacowania sg obarczone duzym bledem
statystycznym, ale widoczny jest trend
liniowy. Mozna wiec stwierdzi¢, ze miedzy
2000 a 2012 r. w wigkszym stopniu popra-
wialy sie wyniki uczniéow z niskim SES niz
wyniki uczniéw z wysokim SES. Zaleznos¢
te dobrze ilustruja oszacowania wartosci
efektow krancowych (Rysunek 1). Warto tez
zauwazy¢, ze ma znaczenie uwzglednienie
uczniow uczgcych sie w klasach innych niz
trzecia: nieuwzglednienie uczniéw powta-
rzajacych klase w badaniu PISA 2000 nie
tylko zawyzylo wyniki uczniow, lecz takze
prawdopodobnie zanizylo efekt SES dla tej
edycji badania.

Miedzyszkolne zréznicowanie
wynikow uczniow

Zmiany, jakie zaszly miedzy 2003 a 2012 r.
mozna przesledzi¢ jeszcze doktadniej. Bada-
nie PISA bylo prowadzone w podobnym
schemacie i obejmowato uczniéw uczgcych
sie w tym samym typie szkoly - w gimna-
zjum. Umozliwia to wykorzystanie tzw.
modeli hierarchicznych, w ktérych mozemy
szacowaé zroznicowania wynikow uczniow
w podziale na cze$¢, za ktorg odpowiadaja
roznice miedzy szkotami i czes¢, za ktora
odpowiadajg réznice miedzy uczniami. Do
tego rodzaju analiz odnosi si¢ hipoteza 3
z artykulu Sawinskiego, moéwiaca o tym, ze
wefekt polaryzacji gimnazjow nie prowadzi do
wzrostu nieréwnoséci”. Autor zweryfikowat
te hipoteze, wykorzystujac dane pochodzace
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zraportu PISA, ilustrujgce zmiany wariancji
miedzyszkolnej wynikéw PISA z matema-
tyki w Polsce (wg analiz przedstawionych
przez OECD wzrosta ona z ok. 12 do 20,5%
miedzy 2003 a 2012 r.) i zmiany efektéw SES
na poziomie szkét (wzrost z ok. 26 do 36 pkt).
Poniewaz roznica miedzy tymi dwoma ostat-
nimi parametrami jest nieistotna statystycz-
nie, Sawinski stwierdzil, ze nie ma podstaw
do odrzucenia postawionej hipotezy.
Nierownosci edukacyjne sg rozumiane
w hipotezie 3 Sawinskiego w nietypowy
sposdb - jako efekty SES rodzicow ucznia na
poziomie szkol. Dlaczego przedmiotem zain-
teresowania sg wylacznie efekty na pozio-
mie szkol, a nie na poziomie uczniéw? Jest
to przyklad niekonsekwentnego rozumie-
nia nieréwnosci edukacyjnych. Warto przy
tym podkresli¢, ze stosowane przez OECD
podejscie, w ktorym oblicza sie efekty SES
na poziomie szkol, budzi watpliwosci meto-
dologiczne. Jak twierdzi Gary Marks (2015),
uwzglednianie sredniego SES szkoty prowa-
dzi do zawyzonych oszacowan efektow tego
parametru na poziomie szkdt lub wrecz do
statystycznych artefaktow. Wydaje sie wiec,

Tabela 2

SITEK

ze wykorzystujac dane PISA uzasadnione
jest jedynie analizowanie roznic w efektach
SES na poziomie uczniéw. Dane PISA nie
stanowia dobrego materialu do zweryfiko-
wania tej hipotezy.

Drugim problemem, ktérego nie
dostrzegt Sawinski - i o ktorym zazwyczaj
nie wspomina si¢ w polskiej dyskusji doty-
czacej zroznicowania miedzyszkolnego
- jest pomijanie kwestii ogdélnej wariancji
wynikéw uczniéw. Do analizowania zmian
zréznicowania miedzyszkolnego duzo lepiej
od wynikéw PISA nadajg si¢ dane egzamina-
cyjne (zob. np. Dolata, Jasiniska i Modzelew-
ski, 2012). Jednak nie sg one poréwnywalne
w czasie, wigc nie informuja o zmianach
ogolnej wariancji osiggnie¢ uczniow. Tym-
czasem mozna wyobrazi¢ sobie scenariusz,
w ktérym rosnie ogdlne zréznicowanie
wynikéw ucznidéw i maleje zréznicowanie
miedzyszkolne, lub sytuacje odwrotna: kiedy
malejgcemu zréznicowaniu wynikow towa-
rzyszy rosngca wariancja miedzyszkolna.
W przypadku polskich danych PISA doty-
czacych umiejetnosci czytania mamy do czy-
nienia z tym drugim zjawiskiem. Natomiast

Wariancja catkowita i zréznicowanie miedzyszkolne wynikow osigganych przez pietnastolatkow

uczeszczajgcych do gimnazjow

Wskaznik 2003 2006 2009 2012
Czytanie
Wariancja catkowita 9651,7 10301,7 8260,8 8230,5
% wariancji wyjasniany przez szkote 18,1% 16,4% 16,6% 25,2%
Matematyka
Wariancja catkowita 8335,6 7627 8022,4 8231,7
% wariancji wyjasniany przez szkote 14,9% 14,9% 17,8% 22,6%
Wskaznik ESCS (niestandaryzowany)
Wariancja catkowita 1,29 1,16 1,11 1,25
% wariancji wyjasniany przez szkote 38% 37% 37% 39%

Oszacowania z modelu dwupoziomowego z efektami losowymi na poziomie szkdt (tzw. model pusty)
z uwzglednieniem wag replikacyjnych na poziomie ucznia i szkoty oraz pieciu wartosci prawdopodobnych
(plausible values). W analizach pominieto dane pietnastolatkéw uczacych sie w szkotach ponadgimnazjalnych.
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wariancja wynikéw z matematyki zmniej-
szyla sie¢ miedzy 2003 a 2006 r., by w kolej-
nych edycjach powrdci¢ do podobnego
poziomu co w 2003 r. Warto takze zwrdci¢
uwage na zroznicowanie miedzyszkolne
statusu spoleczno-ekonomicznego rodziny.
Szkoty znaczaco roznig si¢ zasobami statuso-
wymi, ale zréznicowanie miedzyszkolne nie
zmienilo si¢ miedzy 2000 a 2012 r. (Tabela 2).
Modele wielopoziomowe potwierdzily
wnioski z analizy potaczonych danych PISA
z edycji 2000-2012. Nachylenie regresji
zmienialo si¢ w czasie, a zalezno$¢ nie byla
w pelni liniowa. Istotny jest tez parametr
interakcyjny miedzy powtarzaniem klasy
a SES: uczniowie z nizszym SES rodzicow
czesciej powtarzajg klase, nawet przy kon-
troli umiejetnosci’. Zaleta modelowania
wielopoziomowego jest mozliwo$¢ ana-
lizy zmian wariancji przy wprowadzaniu
poszczegolnych zmiennych (Rabe-Hesketh
i Skrondal, 2012). Poréwnanie oszacowan
wariancji w tzw. modelu pustym (niezawiera-
jacym predyktordéw i umozliwiajagcym osza-
cowania cze$ci wariancji, za ktorg odpowiada
zréznicowanie miedzy szkotami i miedzy
uczniami) i modelu, w ktérym predyktorem
jest ESCS, pokazato, ze w 2003 r. rdznice
w SES wyjasnialy az 64% wariancji wynikow
z matematyki na poziomie uczniéw i ok. 9%
wariancji wynikéw na poziomie szké? (osza-
cowania wariancji przedstawiono w Tabeli
A3 waneksie). W 2012 r. bylo to odpowiednio
4018%. W przypadku czytania obserwujemy
zmniejszenie ogolnej wariancji wynikéw
oraz zmniejszenie znaczenia SES w wyjas-
nianej wariancji (na poziomie uczniéw
z 54 do 32%) nieznaczne zmniejszenie wyjas-
nianej wariancji na poziomie szkét (z 9 do
5%). Wyniki te sugerujg, Ze SES w mniejszym
stopniu determinuje wyniki osiggane przez
uczniéw w kolejnych edycjach PISA.

2 Analogiczne modele dla czesci matematycznej daja
podobny obraz zmian: w odréznieniu od czytania,
w matematyce zaleznos¢ jest liniowa, a oszacowane efekty
ESCS s3 mniejsze.

Nierownosci na progu szkoly
ponadgimnazjalnej: wplyw wyksztalcenia
rodzicow na wybor szkoly

W swoim artykule Zbigniew Sawin-
ski zweryfikowal tez hipoteze dotyczaca
wplywu SES na wybor szkoly $redniej.
W tym przypadku sprawa jest bardziej
skomplikowana. W 2000 r. badano pigt-
nastolatkéw, podczas gdy w dodatkowych
komponentach PISA zlat 2006-2012 badang
populacja byli uczniowie pierwszych klas
szkot ponadgimnazjalnych (w 2006 r. dodat-
kowo klas drugich). Oznacza to, ze badani
uczniowie uczyli sie rok dtuzej, a z dostep-
nych wynikéw wiemy tez, Ze przyrost umie-
jetnosci w réznych rodzajach szkot znaczaco
sie rézni (Dolata, Jakubowski i Pokropek,
2013; Rajchert, Zottak i Smulczyk, 2014).
Zadania nie ulatwia tez fakt, Ze w polskich
zbiorach z tzw. opcji narodowej PISA nie
wyskalowano wskaznika ESCS. Z tego
powodu Sawinski postuzyt sie wyksztalce-
niem rodzicdw, a wiec zmienng odnoszgca
sie tylko do jednego z wymiaréw statusu
spoteczno-ekonomicznego rodziny, majaca
charakter zmiennej kategorialnej.

Podobnie jak w przypadku analiz doty-
czacych uczniéw gimnazjum, warto przyj-
rze¢ sie wskaznikom zréznicowania wyni-
kéw ucznidéw. Poréwnanie ograniczymy do
uczniow pietanstoletnich badanych w edy-
cji PISA 2000 i szesnastoletnich z lat: 2006,
2009 i 2012. Sawinski poréwnat korelacje
dla poszczegolnych edycji badan PISA, nie
uwzgledniajgc tego, ze cze$¢ analizowa-
nych uczniéw to uczniowie starsi (Sawinski,
2015, Tabela A2). O ile wsrod pietanstolet-
nich uczniéw odsetek powtarzajacych klase
w latach 2003-2012 to ok. 4-5%, to w opcji
narodowej badania PISA uczniowie tacy sta-
nowili ok. 9-13% proby. Oznacza to, ze czgsé
badanych uczniéw nie konczyla gimnazjow
w podanych przez Sawinskiego latach, ale
wezesniej. Zaburza to zwlaszcza poréwnania
miedzy badaniem PISA 2000 a p6Zniejszymi
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Tabela 3

SITEK

Zmiany w poziomie i zréznicowaniu umiejetnosci czytania i wartosci wskaznika ESCS w latach 2000—
—2012 u pietnastoletnich uczniow badanych w 2000 r. i szesnastoletnich badanych w latach 2006-2012

Rok badania (wiek uczniow)

Wyniki PISA Wskaznik 2000 (151) 2006 (161) 2009 (161) 2012 (161.)
M 479,1 530,4 510,5 525,8
SD 99,8 105,0 90,5 87,8

Czytanie P90 -P10 260,1 273,4 236,0 228,0
P50 -P10 143,6 149,7 131,8 124,7
P90 - P50 116,5 123,7 104,2 103,3

Réznice miedzy LO —technikum -65 -79 -74 -67

rodzajami szkét LO-27Sz -186 -193 -171 -159

% wariancji wyjasniony przez typ szkoty 0,50 0,35 0,43 0,38

edycjami badania. Wlasciwszym podejsciem
byloby uwzglednienie powtarzania klasy
w modelach lub pominiecie uczniow
starszych i poréwnanie wylacznie uczniow
pietnastoletnich (badanych w 2000 r.)
i szesnastoletnich (badanych od 2006 r.
i pozniej). Druga strategie zastosowano
w tym artykule.

Zrdznicowanie wynikow osigganych
przez uczniéw zmalalo. Podobnie jak
w przypadku gimnazjum, wynika to przede
wszystkim z poprawy rezultatéw najstab-
szych ucznidéw. Badania PISA z lat 2006, 2009
12012 przeprowadzono wsréd ucznidéw o rok
starszych, majacych za sobg ok. 7 miesiecy
dodatkowej nauki w szkole ponadgimna-
zjalnej, ktére zapewne poglebity nieréwnosci
w wynikach uczniéw. W Tabeli 3 pokazano
takze roznice migdzy $rednimi wynikami
osigganymi przez uczniéow poszczegolnych
rodzajoéw szkol. Roznice zmalaly, ale zdaje
sie, ze jest to wylacznie efekt poprawy s$red-
nich wynikéw uczniéw zasadniczych szkot
zawodowych - roznice miedzy $rednimi
wynikami uczniéw technikum a liceum
ogolnoksztalcgcym utrzymaly sie na podob-
nym poziomie.

Czy zmniejszyta sie sila oddzialywania
statusu spofeczno-ekonomicznego rodzicow
na wybor szkoty? Sawinski odpowiedziat

na to pytanie, poréwnujgc wspotczynniki
korelacji kanonicznej miedzy wyksztalce-
niem rodzicow a typem szkoty, do ktdrej
uczeszczato dziecko. Doszedl do wniosku,
ze w edycjach PISA przeprowadzonych
po 2000 r. zalezno$¢ wyboru szkoty od
wyksztalcenia rodzicow okazala si¢ nieco
stabsza. Jest to daleko idace uproszcze-
nie. Istnieje sporo czynnikéw, ktére moga
zaburza¢ zaobserwowane korelacje. Po
pierwsze, miedzy 2000 a 2012 r. obserwo-
wali$my zmiany odsetkdéw uczniéw wybie-
rajacych poszczegdlne typy szkol. Autor
wspomniat o tej kwestii, odwotlujac sie do
danych statystyki publicznej i stwierdzil,
ze w analizowanym okresie nie zmienily
sie one znaczaco. Jednak w analizowanych
danych PISA widoczne sg réznice: w 2000 r.
w liceach ogolnoksztalcacych uczylo sie 42%
(se = 1,5%) pietnastolatkéw, podczas gdy
w 2012 r. szesnastolatkdw uczacych sie lice-
ach bylo ok. 49% (se = 1,3%). Zmalal nato-
miast odsetek uczniow uczeszczajacych do
zasadniczych szkot zawodowych (odpowied-
nio: 22%; se = 1,4% i 13%; se = 0,8). Po drugie,
miedzy 2000 a 2012 r. obserwowalismy tez
zmiany wyborow edukacyjnych zaréwno
ze wzgledu na wyksztalcenie rodzicow,
jak i pte¢. Swiadcza o tym wyniki testéw
interakcji w modelu wielomianowej regresji
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logistycznej, w ktérej zmienng wyjasniang
byl typ szkoly, a zmiennymi wyjasniajacymi:
interakeje plciiroku badania oraz wyzszego
z wyksztalcen rodzicéw (3 kategorie) i roku
badania. Dla pofaczonych danych z badania
PISA 2000 i opcji krajowych z lat 2006-2012
istotna jest interakcja zaréwno dla wyksztal-
cenia (F(14; 66) = 49,09; Prob > F = 0,00), jak
i dla pici (F(16; 64) = 45,11; Prob > F = 0,00).
Poniewaz ple¢ jest skorelowana z osiagnie-
ciami i z wyborem szkoly (niezaleznie od
poziomu osiggniec), to jest wazng zmienng
zakldcajaca (confounding), w wyjasnianiu
wyborow edukacyjnych.

Zasadniczym problemem jest tez pomi-
nigcie przez Zbigniewa Sawinskiego kwe-
stii poziomu umiejetnosci uczniow. Mozli-
wos¢ ich uwzglednienia jest gtowng zaleta
danych PISA. Dzieci lepiej wyksztalconych
rodzicéw nie tylko wybieraja bardziej pre-
stizowe szkoly, lecz takze majg lepsze wyniki
w nauce. To rozrdznienie jest kluczowe dla
zrozumienia procesow selekeji. W literatu-
rze socjologicznej przyjeto za Raymondem
Boudonem (1974; zob. takze: Jackson, 2013)
rozrozniaé efekty pierwotne — czyli efekty,
ktére mozna przypisa¢ ré6znicom w umie-
jetnosciach ucznidw, i efekty wtorne — ktére
wigzg sie z podejmowanymi przez uczniow
wyborami. Z efektami wtérnymi mamy do
czynienia np. w sytuacji, gdy wybory ucz-
niéw z podobnym poziomem umiejetnosci
roznig sie ze wzgledu na status spoleczno-
-ekonomiczny rodziny (zob. Jackson, Erik-
son, Goldthorpe i Yaish, 2007). W przy-
padku wyboru szkoty ponadgimnazjalnej
o nierownosciach edukacyjnych $wiadczy
wiec nie tylko laczny efekt SES, lecz takze
bezposredni (niezaposredniczony przez
umiejetnosci uczniow) wplyw tego wskaz-
nika na wybor szkoty.

Sprawdzenie wptywu statusu spoteczno-
-ekonomicznego rodziny ucznia na wybor
szkoty wymaga wykorzystania bardziej zto-
zonych metod, ktére pozwalajg uwzglednic¢
kategorialny charakter zmiennej wyjasnianej

oraz zmienne kontrolne. Tradycyjnie do
tego rodzaju analiz wykorzystuje si¢ modele
regresji logistycznej, w ktérej zmienna
wyjasniang jest typ szkoly, a zmiennymi
wyjasniajagcymi wskaznik SES i ewentual-
nie takze inne zmienne kontrolne. Prob-
lemem poréwnan tego rodzaju s jednak
ograniczenia modeli nieliniowych i zlozo-
no$¢ interpretacji statystyk ilustrujacych
site efektow (Mood, 2010; Mare i Winship,
1984). Jednym ze sposobéw poréwnywania
efektow nieliniowych miedzy modelami
jest metoda zaproponowana przez Kristiana
Karlsona, Andersa Holma i Richarda Breena
(2012). Jej zaletq jest tez mozliwo$¢ zdekom-
ponowania catkowitego efektu zmiennej
na efekt bezposredni i posredni w mode-
lach nieliniowych. Innymi stowy, mozliwe
jest pokazanie, w jakim stopniu konkretna
zmienna (w naszym przypadku - poziom
umiejetnosci) posredniczy w zwigzku mie-
dzy zmienna wyjasniajaca (w naszym przy-
padku - wyksztalceniem rodzicow) a katego-
rialng zmienng wyja$niang (zmienng ukryta
w nieliniowym modelu probabilistycznym).

Dla polskich danych PISA 2009 hipo-
teze o znaczeniu interakcji miedzy pozy-
cja spoteczng a umiejetnosciami uczniow
w selekcji do szkél ponadgimnazjalnych
weryfikowali Henryk Domanski i wspélpra-
cownicy (2016). Wykazali oni, ze w wybo-
rze szkoly ponadgimnazjalnej umiejetnosci
i pochodzenie spofeczne oddziatujg nieza-
leznie: umiejetnosci nie moderujg wplywu
pochodzenia spotecznego na wybor szkoty,
a uwzglednienie danych o umiejetnosciach
pomaga jedynie precyzyjniej oszacowaé
efekt SES rodzicéw ucznia. W ponizszych
analizach zweryfikujemy, czy w relacjach
miedzy wyksztalceniem rodzicéw a wybo-
rem szkoly istnieje efekt mediacyjny, ktoéry
wskazywaltby na bezposrednie oddziaty-
wanie wyksztalcenia rodzicéw i oddziaty-
wanie posrednie, w ktérym wyksztalcenie
rodzicow wplywa na umiejetnosci uczniow,
i poprzez umiejetnosci uczniow zwieksza
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0,6 -

0,2 -

Liceum ogdlnoksztatcace ‘

M Efekt bezposredni

Technikum

2000 ‘ 2006 ‘ 2009 ‘ 2012 ‘ 2000 ‘ 2006 ‘ 2009 ‘ 2012 ‘ 2000 ‘ 2006 ‘ 2009 ‘ 2012 ‘

Zasadnicza szkota zawodowa

Efekt posredni

Rysunek 2. Oszacowania srednich efektow krancowych wptywu wyksztatcenia rodzicdw na wybor
szkoty (wyksztatcenie wyzsze vs zasadnicze zawodowe) w podziale na efekt posredni i bezposredni

w modelach wielomianowej regresji logistycznej zdekomponowanych metodg Karlsona—Holma—Breena

dla lat: 2000, 2006, 2009 i 2012 (przy kontroli ptci).

szanse uczeszczczania do okreslonego typu
szkoly. Tego rodzaju analiza jest wazna dla
interpretacji nieréwnosci edukacyjnych, bo
wskazuje na relatywna role efektow pierwot-
nych i wtérnych w procesie selekgji.
Wyniki analiz przedstawiono w Tabe-
li A4 w aneksie i zilustrowano na Rysunku 2.
Miedzy 2000 a 2012 r. zmniejszyl sie wplyw
wyksztalcenia rodzicéw na wybér szkoty, ale
obraz tej zalezno$ci nie jest oczywisty. Posiada-
nie przynajmniej jednego rodzica z wyzszym
wyksztalceniem zwigksza prawdopodobien-
stwo uczeszczania do liceum ogolnoksztat-
cacego i zmniejsza szanse uczgszczania do
technikum czy zasadniczej szkoty zawodowe;j
(jedynie w tym ostatnim przypadku mozna
mowi¢ o zmniejszeniu sie tego efektu miedzy
2000a2012r.). Ze wzgledu na niewielki odse-
tek rodzicéw z wyksztalceniem co najwyzej
podstawowym, informacje o wyksztalceniu
rodzicow zrekodowano do trzech kategorii:

zasadnicze zawodowe lub nizsze; srednie lub
policealne; wyzsze. W przypadku wyboru
liceum ogolnoksztatcacego relatywnie wiek-
sze znaczenie majg efekty bezposrednie,
a w przypadku wyboru zasadniczej szkoty
zawodowej — efekty posrednie. Innymi stowy,
w wyborze zasadniczej szkoly zawodowej
duzo wigksze znaczenie ma to, ze ucznio-
wie gorzej wyksztalconych rodzicéw maja
niski poziom umiejetnosci, niz sam poziom
wyksztalcenia rodzicow.

Whnioski

Interpretacja zmian w nieréwnosciach
edukacyjnych nie jest tak prosta i oczy-
wista, jak wynikaloby z tekstu Zbigniewa
Sawinskiego. Podobnie relacje miedzy
reformg gimnazjalng a nierdéwno$ciami sa
duzo bardziej ztozone i trudno je wyjasnia¢
przyczynowo-skutkowo. Ocena wplywu
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reformy gimnazjalnej na nieréwnosci edu-
kacyjne nadal jest waznym i dotgd nierozwig-
zanym problemem badawczym. Wyzwaniem
jest wskazanie mechanizméw tego wpltywu
i uwzglednienie réznego rodzaju czynnikow
zakldcajacych, ktore mogltyby wzmacniac
lub ostabia¢ nieréwnosci edukacyjne. Wigk-
sz0$¢ zmian wprowadzonych na przelomie
XX i XXI w. w polskim systemie edukacji
powinna sprzyja¢ zmniejszaniu nieréwno-
$ci, lecz niektére zmiany mogly zadziata¢
w innych kierunkach. Wydluzenie eduka-
cji ogdlnej powinno sprzyja¢ zmniejszaniu
nieréwnoséci w wynikach uczniéw. Podobnie
moglo zadziala¢ wprowadzenie egzaminéw
zewnetrznych, np. poprzez zwrdcenie wick-
szej uwagi nauczycielom i dyrektorom szkot
na osiggniecia najstabszych uczniéw?. Ale
dostepnos¢ wskaznikéw egzaminacyjnych
mogla przyczynia¢ sie tez do zwiekszania sie
zroznicowania miedzyszkolnego w duzych
miastach, w ktérych istnieje mozliwos¢
wyboru szkoty. Powierzenie samorzagdom
prowadzenia szkot (i zwigzana z tym zmiana
zasad ich finansowania) moglo sprzyjac¢
réznicowaniu si¢ naktadow edukacyjnych
izwiekszeniu nieréwnosci edukacyjnych (zob.
np. Herbst i Wojciuk, 2014). Ale mogta tez
stopniowo sprzyja¢ wyréwnywaniu zasobow,
np. poprzez tworzenie bardziej racjonalnej
(z puntu widzenia wydatkéw edukacyjnych)
sieci szkolnej. To tylko przyktady ztozonych
czynnikow zwigzanych z rozwigzaniami
systemowymi, ktoére wplywaja na nieréw-
nosci edukacyjne. Czynniki te zapewne
oddziatywaly w rézny sposob, zaleznie od

* W Polsce przed wprowadzeniem egzaminéw zewnetrz-
nych osiggniecia uczniéw nie byly poréwnywalne miedzy
szkotami. Wszyscy uczniowie uczestniczacy w badaniu
PISA 2003 przystepowali obowiazkowo do egzaminu gim-
nazjalnego, a uczniowie z kolejnych edycji PISA - takze
do sprawdzianu po szostej klasie szkoly podstawowe;j.
W zwigzku z wprowadzeniem egzaminu gimnazjalnego
zmienily si¢ zasady rekrutacji do szkét ponadgimnazjal-
nych. O przyjeciu ucznia do tych szkoél czesciowo decyduje
wynik egzaminu gimnazjalnego (konczacego II etap edu-
kacji, a nie egzamin wstepny), a czesciowo inne osiggniecia.

lokalnej specyfiki. Lokalne sieci szkolne
- jak przekonujaco pokazali Jan Herczyn-
ski i Aneta Sobotka (2015) - w rézny sposob
adoptowaly si¢ do zmian instytucjonalnych
i demograficznych. Czynnikiem niezalez-
nym od zmian w polityce edukacyjnej sa
szeroko rozumiane zmiany spoleczne. Wiele
badan wskazuje na znaczenie uwarunkowan
rodzinnych dla rozwoju fizycznego, poznaw-
czego i spoleczno-emocjonalnego dzieci,
ktore sg wspdlzalezne i oddziatujg na roz-
woj poznawczy. W latach 90. zwigkszaly sie
nieréwnosci dochodowe: réznicowaly sie tez
inne wymiary funkcjonowania gospodarstw
domowych. Uwzglednienie zmiennych cha-
rakteryzujacych SES rodzicéw ucznia tylko
w pewnym stopniu umozliwia uwzglednienie
tego rodzaju czynnikow w analizach, zwlasz-
cza ze zmienialy si¢ one w czasie.

Same dane PISA nie wydaja si¢ wystar-
czajgca podstawg do oceny efektow polskich
reform edukacyjnych. Zasadniczym prob-
lemem jest brak informacji o uprzednich
osiggnieciach uczniéw. Z innych badan
wiemy, ze uwzglednienie w analizach osigg-
nie¢ ucznidéw na starcie szkoty znaczgco
zmniejsza site zwigzku miedzy SES rodzi-
cow a wynikami osigganymi przez ucznia
(Dolata i in., 2013)*. Oznacza to, Ze czynniki
statusowe maja mniejszy wplyw na osiagnie-
cia uczniéw w trakcie nauki w gimnazjum,
lecz wcigz przyczyniajg sie do powstawania
roznic w postepach osigganych przez ucz-
niéw. Nie majac informacji o uprzednich
osiggnieciach, nie mozemy sprawdzié, czy
zmiany sity zwigzku miedzy umiejetnos-
ciami a SES sg efektem oddziatywan eduka-
cyjnych w gimnazjum, czy tez s3 wynikiem
tego, co zadzialo si¢ wczesniej, np. we wezes-
nym dziecinstwie czy w szkole podstawowej.

W przeprowadzonych analizach wyka-
zano, ze w latach 2000-2012 zmniejszylo

* W analizach edukacyjnej wartosci dodanej uwzglednie-
nie osiagniec ucznidéw na starcie gimnazjum zmniejsza site
efektu 3—4-krotnie, o ok. 1/3 odchylenia standardowego.
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si¢ ogolne zréznicowanie wynikéw ucz-
niéw, co bylo przede wszystkim efektem
poprawy wynikéw najstabszych uczniow.
Wprawdzie sita zwigzku miedzy statusem
spoteczno-ekonomicznym a osiggnieciami
edukacyjnymi jest podobna we wszystkich
edycjach badania, to zmniejszyly sie réznice
miedzy uczniami z niskim i wysokim SES
rodzicow. Duze znaczenie dla oceny efektow
SES w selekcji do poszczegolnych rodzajow
szkdt ma uwzglednianie umiejetnosci ucz-
nidw. Zaleznie od roku badania i typu szkoty
ok. 30-50% efektu wyksztalcenia rodzicow
na wybodr szkoty jest zaposredniczonych
przez umiejetnosci uczniow. Niestety, osza-
cowania sily tych efektéw sa mato precycyjne
ze wzgledu na relatywnie niewielka efek-
tywna wielko$¢ proby w badaniu uczniow
szkot ponadgimnazjalnych w dodatkowej,
krajowej opcji badania PISA z lat 2006-
-2012. Ten watek z pewnoscig warto pogle-
bi¢ w przyszlych badaniach, uwzgledniajac
takze inne niz wyksztalcenie rodzicéw miary
statusu spoteczno-ekonomicznego.

Warto tez zwrd¢ uwage, ze w analizach
nieréwnosci edukacyjnych wazny jest nie
tylko wplyw statusu spoteczno-ekono-
micznego na osiaggniecia uczniow bedacych
w wieku 15 lat czy na nieréwnosci w doste-
pie do réznego rodzaju szkot $rednich, lecz
takze szersze ujecie problemu. W dysku-
sji podejmowanej w literaturze dotyczacej
efektow reform kluczowe pytania dotycza
kroétko- i dtugofalowych efektow, np. szans
ropoczecia i ukonczenia studiéw, uzyska-
nia pracy i wysoko$ci zarobkow, osigganej
pozycji spotecznej. Bez uwzglednienia tych
aspektow dyskusja o nieréwnosciach eduka-
cyjnych jest niepetna. Dobrym przyktadem
jest problem selekcji do szkot ponadgimna-
zjalnych. Analizy prowadzone na wynikach
ucznidow uczestniczacych w badaniu PISA
2009 (Domanskiiin., 2016) sugeruja, Ze nie-
réwnosci spoteczne w decyzjach o podjeciu
studiow s w duzej mierze pochodng wczes-
niejszych decyzji edukacyjnych - np. pozycja

spoteczna nie wptywa istotnie na decyzje
o podjeciu studiéw. Analizowanie nieréw-
nos$ci edukacyjnych wymaga wiec wgladu
w nieréwnosci na nizszych poziomach edu-
kacji i odwrotnie: analizowanie proceséw
selekcji na nizszych poziomach edukacji jest
niekompletne bez uwzglednienia dalszych
$ciezek edukacyjnych i zawodowych oraz
osigganej pozycji spotecznej.
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Tabela Al

Oszacowania modeli regresji wyjasniajgcych wyniki PISA z czytania w potgczonym zbiorze z wszystkich

edycji badania PISA

Model 1 Model 2 Model 3

Zmienne Efekt se Efekt se Efekt se
ESCS_st 36,05 (1,070) | 36,70 (3,060) | 37,10  (2,850)
Kwadrat ESCS_st -2,280""  (0,638) | -2,282"" (0,630) |-1,666™" (0,601)
Kobieta 38,56  (6,162)
Klasa 69,58™  (6,652)
PISA 2000 - - -
PISA 2003 16,21 (4,748) | 16,21 (4,740) | 20,77  (6,189)
PISA 2006 27,46 (4,734) | 27,46 (4,717) | 31,43 (6,388)
PISA 2009 20,56 (5,162) | 20,56 (5,172) | 20,84  (6,495)
PISA 2012 38,11 (4,665) | 38,11 (4,682) | 40,04  (6,326)
PISA 2000*ESCS_st (kat. odniesienia) - -
PISA 2003*ESCS_st 1,835 (3,355) -1,726  (3,112)
PISA 2006*ESCS_st 0,184 (3,306) -3,162  (3,172)
PISA 2009*ESCS_st -1,548 (3,580) -5,518"  (3,317)
PISA 2012*ESCS_st 3,739 (3,403) | -6,737"  (3,177)
PISA 2000*kobieta (kat. odniesienia) -
PISA 2003*kobieta -2,047  (6,753)
PISA 2006*kobieta 0,0332 (6,699)
PISA 2009*kobieta 6,848 (6,687)
PISA 2012*kobieta 0,962 (6,330)
PISA 2000*klasa (kat. odniesienia) -
PISA 2003*klasa 27,53  (10,82)
PISA 2006*klasa 29,95 (8,487)
PISA 2009*klasa 2,702 (7,937)
PISA 2012*klasa -
Stata 482,7  (4,070) | 482,7"" (4,050) | 463, (5,847)
N 23,002 23,002 23,002
R? 0,153 0,154 0,249

Zmienng ESCS wycentrowano i wystandaryzowano (dla kazdej z edycji M = 0; SD = 1). Zmienna ptec przyjmuje
wartosci: mezczyzna = 0, kobieta = 1, a zmienna klasa: klasa 1 gimnazjum = -2; 2 klasa = -1; klasa 3 = 0; 1 klasa LO = +1).
Wagi analityczne i replikacyjne przeskalowano, by ich suma byta jednakowa w kazdej edycji badania. Poziomy

istotnosci: “p<0,1; “ p<0,05 " p<0,01.
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Tabela A2
Zmiany wptywu ESCS na wyniki uczniow z czytania w hierarchicznym modelu dwupoziomowym
z efektami losowymi szkét (osobne modele dla poszczegdlnych lat)
Zmienna wyjasniana: 2003 2006 2009 2012
wynik z czytania Efekt se Efekt se Efekt se Efekt se
ESCS_st 34,89 -0,75 38,14 -1,06 36,78 -0,63 | 25,80 -1,08
Kwadrat ESCS_st -2,616™ -0,86 | -2,997"" -0,60 | -2,540"" -0,67 | -3,465"" -0,679
Kobieta 38,32 -1,86 38,78 -0,93 48,20 -1,43 | 41,69 -1,009
Klasa 100,5™" -5,15 105,2"" -2,92 86,08 -3,63 | 75,677 -2,497
Klasa*ESCS_st 7,361 -3,92 15,47 -3,38 19,64 -4,90 10,38 -2,096
Stata 479,1"" -1,84 | 488,77 -0,96 | 476,77 -0,64 | 499,07 -1,037
Niewyjasniona wariancia gr0 5 18431 9340 2632| 5382 200912827 31,16
na poziomie szkot
Pozostata wariancja 6 251,7 58,06 | 6 903,5 58,32 |5142,0 28,54 | 5058,2 31,61
N 4362 5417 4 884 4547
Poziomy istotnosci: “p < 0,1; “ p<0,05; " p<0,01.
Tabela A3
Zmiany wariancji po uwzglednieniu ESCS ucznia w hierarchicznym dwupoziomowym modelu regresji
z efektami losowymi na poziomie szkét (osobne modele dla poszczegdlnych lat)
Edycja badania
Zmienne 2003 2012
i oszacowania wariancji Model pusty Model z ESCS Model pusty Model z ESCS
Modele dla umiejetnosci czytania
ESCS_st 37,49 (0,724) 27,21 (-1,062)
Kwadrat ESCS_st -2,851  (0,733) -3,81  (0,664)
stata 490,7 (0,816) 494,1 (0,957)| 512,6 (0,56) 516,7 (0,935)
var(ul) 1744,7 (20,34) 801,4  (12,03) | 2094,8 (38,12) 14251 (37,49)
var(Residual) 7907  (59,77) 7219,7 (55,55) | 6160,1 (46,71) 5824,5 (42,92)
N 4362 4362 4547 4547
Modele dla umiejetnosci matematycznych
ESCS_st 36,93  (0,604) 32,73 (0,991)
Kwadrat ESCS_st -1,816  (0,891) -3,819  (0,417)
stata 484,8 (0,51) 4874 (1,115) | 512 (0,403) 516,4 (0,364)
var(ul) 1240 (25,3) 450,7  (17,21) | 1880,5 (16,22) 1128,8 (10,08)
var(Residual) 70956 (26,26) 64295 (32,93) | 63677 (14,84) 5863,9 (16,14)
N 4362 4362 4547 4547

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.
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Tabela A4

Oszacowania srednich efektow krancowych wptywu wyksztatcenia rodzicow na wybor szkoty (wyksztatcenie
wyzsze vs zasadnicze zawodowe) w podziale na efekt posredni i bezposredni w modelach wielomianowej regresji
logistycznej zdekomponowanych metodq Karlsona-Holma-Breena dla 2000 i 2012 r. (przy kontroli ptci)

2000 2012
Zmienne Efekt LO T YAYA LO T 757
. 0,238 -0,0227 -0,216 0,243 -0,102 -0,141
Catkowity
(0,024) (0,026) (0,024) | (0,023) (0,028) (0,019)
Wyksztatcenie 3 . 0,150 -0,0602 -0,0899 0,147 -0,0944 -0,0528
. . Bezposredni
Srednie vs zawodowe (0,023) (0,026) (0,013) | (0,026) (0,029) (0,014)
, . 0,0883  0,0375 -0,126 | 0,0958 -0,00799 -0,0878
Posredni
(0,014) (0,011) (0,017) | (0,013) (0,010) (0,012)
. 0,621 -0,291 -0,330 0,533 -0,310 -0,223
Catkowity
(0,031) (0,033) (0,026) | (0,030) (0,034) (0,020)
Wyksztatcenie , . 0,431 -0,281 -0,151 0,358 -0,242 -0,116
. Bezposredni
wyzsze vs zawodowe (0,031) (0,0326) (0,020) | (0,035) (0,038) (0,017)
, . 0,190 -0,0108 -0,179 0,176 -0,0684 -0,107
Posredni
(0,026) (0,019) (0,018) | (0,022) (0,020)  (0,013)
Zmienna wyjasniana: wynik czytania; zmienna posredniczaca: wyksztatcenie; zmienna kontrolna: ptec¢

(dekompozycja APE — average partial (marginal) effects). Objasnienia skrétéw: LO — liceum ogdlnoksztatcace,
T —technikum, ZSZ — zasadnicza szkota zawodowa. W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.
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Changes in educational inequalities in Poland. A polemic against the aricle of Zbigniew Sawinski ,,Gimnazja wobec
nieréwnosci spolecznych” ("Polish lower secondary schools in the face of social inequalities")

In his text published in EDUKACJA ("Polish lower secondary schools in the face of social inequalities" Edukacja, 135(4),
2015), Zbigniew Sawinski argues that based on the analyses of data from the 2000 to 2012 editions of the OECD PISA
study, lower secondary school reform has not reduced educational inequalities in Polish education. The importance of
students’ social origin remained at the same level as before the reform, the impact of social origin on the choice of type
of secondary school remained the same, and an increasing differentiation of lower secondary schools did not lead to an
increase in educational inequalities. The article presents methodological arguments and the results of a re-analysis of
PISA data, indicating changes in wider educational inequalities. Between 2000 and 2012: (a) the strength of association in
the performance of 15-year-olds with the socio-economic status of students” families did not change, but (b) the variation
of results decreased, which was mainly due to the improved performance of the lowest performing students; (c) the diffe-
rences between students of high and low socio-economic status decreased; (d) the influence of social origin on the choice
of the type of upper secondary school decreased. The effects of socio-economic status on upper secondary school choice is
largely direct: it is not mediated by the educational achievements of students. The polemic also highlights the complexity
of the so-called lower secondary school reform, which was not only limited to the introduction of such schools. The role
of other factors is indicated, which makes it difficult to analyse the results of lower secondary school reform in terms of
cause and effect — particularly the role of unobserved variables in the PISA study on changes in the learning environment
of subsequent cohorts of study participants.

Keyworbs: research on student achievement, educational inequalities, school selection, social origin, educational
pathways.



